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ROBERT LANG 
Musiktheorie in musizierpraktischem Schulunterricht 
Zur Effizienz basaler Harmonielehre für das Improvisieren mit           
Keyboards 
1   Einleitung 
Die Diskussion um die Sinnhaftigkeit musiktheoretischer Inhalte im schuli-
schen Musikunterricht wird seit einem halben Jahrhundert unter spürbarem 
Zwang didaktisch-konzeptioneller Fraktionen geführt. Auch nach dem Sieges-
zug handlungsorientierten Unterrichts hat sich an der Polarisierung der Positi-
onen bis heute kaum etwas geändert: Für die einen ist Musiktheorie (hier ver-
standen als Material und Struktur von Musik) das unverzichtbare musikalische 
„ABC“, andere warnen noch immer vor grammatischem Fundamentalismus 
(Ehrenforth, zit. bei Waldenfels 2001, S. 23) oder zweifeln die Notwendigkeit 
musikalischer Elementarlehre in allgemein bildenden Schulen generell an 
(einschlägige Literatur zu dieser Debatte siehe Kühn 2002, Gruhn 2003, Bäß-
ler/Nimczik 2005, Mazurowicz 2005, Froebe 2006, Hempel 2006, Richter 
2007, Lang 2008). Davon offenbar unberührt, fristet Musiktheorie im Schul-
alltag ein Schattendasein zwischen Lehrplanverpflichtung und mangelhaftem 
methodischen Fundament. Zur spärlichen Beliebtheit bei Lehrern wie auch 
Schülern mag beitragen, dass wenig darüber bekannt ist, wie sich die Lehre 
musikalischer Strukturen konkret auf die Fähigkeiten und Fertigkeiten der 
Schüler auswirken kann. Dabei hat die Musikpsychologie hier schon Beachtli-
ches geleistet, das der didaktisch-methodischen Aufbereitung harrt, vor allem 
hinsichtlich des Einflusses von theoretischem Wissen auf musikbezogene Ge-
dächtnisleistung (z. B. Boltz 1991, Leman 2000, im Überblick bei De la Mot-
te-Haber 2005 und Bruhn 2005).  
Weitaus weniger Erkenntnisse liegen zur Schnittstelle von Theorie und ge-
nerativer musikalischer Performanz vor (vgl. Lehmann 2005). Welche neuen 
Möglichkeiten ergeben sich aus neu erworbenem strukturellem Wissen für ei-
ne Improvisation? 
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Antworten hierauf dürften sich für die Musikpädagogik als echtes Deside-
rat erweisen, hat doch das Improvisieren seit seiner Funktionalisierung als 
„Vorbereitung auf das Werkhören“ durch M. Alt (zit. bei Noll 1973, 76) kon-
tinuierlich an Bedeutung für das gesamte Spektrum möglicher Unterrichtsakti-
vitäten und -inhalte gewonnen. Trotzdem taucht in Schulbüchern und anderen 
Arbeitsmaterialien Improvisation im Kontext der Theorie nur ausnahmsweise 
auf. Fantasievolle Musik-Lehrbücher mit hohen Anteilen von Improvisation 
(z. B. Vella 2003) meiden Musiktheorie und verbannen sie in tabellarische 
Anhänge. Progressive Musiktheoriebücher (z. B. Ringel 2009) beschränken 
sich in puncto Improvisation wiederum auf wenige bewährte Methoden wie 
das freie Spiel mit Pentatonik, das doch bereits im Orffschen Schulwerk ange-
boten worden war. Überdies mangelt es in fast sämtlichen Arbeitsmaterialien 
an Hilfen für ein planmäßiges Auswerten der Arbeitsergebnisse (Schülerimp-
rovisationen).  
Ausgangspunkt der hier dokumentierten Studie ist die Auffassung, dass die 
Fähigkeit zum Improvisieren in modernen Musikstilen darauf beruht, „die zur 
Verfügung stehenden musikalischen Muster und Formeln aus dem Stegreif zu 
einer stimmigen und regelbasierten Struktur zusammenzusetzen und zu variie-
ren“ (Gembris 2008, 169 f.). Ebendieses Erlernen einer regelbasierten Struktur 
– hier aufgefasst als Aspekt von Musiktheorie – wird genauer untersucht. Es 
handelt sich somit um eine Effizienzstudie zum Lernprozess generativer musi-
kalischer Performanz.  
2   Die Studie 
Hypothese  
Der Erwerb musiktheoretischen Wissens eröffnet für das Improvisieren zu-
sätzliches Lernpotenzial, das schon kurzfristig nachweisbar ist.  
Obwohl nahe liegt, dass sich musiktheoretisches Wissen durch seine Nähe 
zu Reglementierungen zunächst restriktiv auf das Improvisieren auswirkt, wird 
auch a) das Bewahren und b) das Ausweiten persönlicher Spielweisen beim 
harmonisch gebundenen Spiel überprüft. 
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Versuchspersonen, Lerngegenstand, Medien 
Für die Studie werden Versuchspersonen benötigt, die vor Beginn des Expe-
riments noch keinerlei Vorwissen auf dem Gebiet der Harmonielehre haben, 
andererseits aber in einem Alter sind, das Erfahrungen mit Strukturierungs-
vorgängen und dem Umgang mit Fachbegriffen in anderen Schulfächern mit 
sich bringt. 26 Schüler der 7. Klasse einer Realschule in Freiberg am Neckar 
erfüllen diese Kriterien. 
Lerngegenstand im engeren Sinne ist der hiermit erst eingeführte tonale 
Dreiklang (ohne Differenzierung von Dur und Moll). Die Erläuterung dieser 
basalen harmonischen Struktur wird zur entscheidenden didaktischen Interven-
tion zwischen den Improvisationsphasen. Die Improvisationen sollen sich 
akustisch an der Situation des Klassenmusizierens orientieren: Sie werden zum 
Playback des von der Schulklasse selbst zuvor aufgenommenen Shantys What 
shall we do with the drunken sailor ausgeführt, dem bekanntermaßen nur zwei 
Akkorde zugrunde liegen (z.B. d-Moll/C-Dur). 
 
 
Gespielt wird auf einem nur zwei Oktaven umfassenden MIDI-Keyboard. 
Die d-Moll- und C-Dur-Skalen werden später kontrastierend farbig markiert. 
Auf einem Bildschirm sehen die Probanden die Audiospur ihres eigenen Klas-
sengesangs. An bestimmten Stellen ist diese Spur entsprechend der Key-
boardmarkierung eingefärbt, sodass die Wechsel zwischen den beiden Harmo-
nien mitverfolgt werden können und sich die jeweils aktuelle Skala für die 
harmonische Improvisation erschließt. Die Spielweise wird durch eine Video-
kamera dokumentiert, die auf Keyboard und Hände gerichtet ist. 
Robert Lang 
258 
Versuchsplan (Dauer: ca. 15 Minuten) 
Impro 1 Freie Improvisation zum Playback (= Ausgangspunkt) 
Musiktheoretische Intervention: Erläuterung der harmonischen Struktur 
Impro 2a Gebundene Improvisation mit Dreiklangsgerüst (nur 1 Dreiklang) 
Impro 2b Gebundene Improvisation mit Dreiklangsgerüst (2 Dreiklänge im 
Wechsel) 
Impro 3 Gebundene Improvisation mit Orientierung am Dreiklangsgerüst, 
„Zwischentöne“ erlaubt 
Impro 4 Versuch einer Synthese: von der (erneut) freien zur gebundenen 
Improvisation 
Alle Aufgabenstellungen und Hinweise sind auf der 15-minütigen Tonspur 
vorproduziert. Einzig während der theoretischen Intervention wird die vorpro-
duzierte Anfangsphrase What shall we do with the drunken sailor mit dem Li-
ve-Spiel der entsprechenden Keyboard-Tasten unterstützt. 
 
Detailliertes Protokoll der sog. „musiktheoretischen Intervention“ 
Stimme RL: Das Lied beginnt so: (gesungen) „What shall we do with the 
drunken sailor.“ 
dazu Keyboard: Anleitende/r spielt die Melodie bis „sailor“ mit. Am Ende 
werden alle drei verwendeten Töne (=d-Moll-Dreiklang) ge-
halten. 
Stimme RL: Was ergeben diese drei Töne? Wenn du es weißt, sag’ es. 
Deine Antwort wird aufgenommen. (4 Sek. Pause.) Antwort: 
einen Dreiklang, also einen aus drei Tönen bestehenden Zu-
sammenklang. Wie du siehst, ist zwischen den drei Tönen 
immer eine Taste ausgelassen (der/die Anleitende deutet mit 
freier Hand auf die Intervalle). So sieht ein typischer Drei-
klang auf dem Klavier aus.  
 Wir markieren die Dreiklangstöne auf den Tasten grün. (Es 
folgt Anweisung für Impro 2a.) 
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Interpretation des Versuchs 
Von zentraler Bedeutung ist der Vergleich des Spiels vor und nach der Inter-
vention des Anleitenden (Information über die Dreiklangsstruktur im Song) 
mit Blick auf drei mögliche Konsequenzen: 
A Ist die musiktheoretisch bedingte Restriktion nachhaltig (d. h. nach der In-
tervention verliert der Schüler die Fähigkeit, so frei wie zuvor zu improvi-
sieren)? 
B Ist kurzfristig eine Synthese aus vorhandenen Fähigkeiten und dem soeben 
erworbenen theoretischen Wissen möglich?   
C Erweist sich das strukturelle Wissen gar als Impuls (d.h. tauchen ganz neue 
Spielweisen auf)? 
Es handelt sich hier um den Versuch einer Förderung kreativer Leistung 
bei Kindern, die noch kein musikalisch-strukturelles Reflexionsvermögen 
entwickelt haben. A.C. Lehmann sieht Förderungen dieser Art in der Nähe ei-
ner „Hinführung auf ‚erwachsene’ Muster von Kreativität hin“ (Lehmann 
2005, 945). Das hieße in Bezug auf die oben spekulierten Konsequenzen: 
A würde bestätigen, dass eine solche Hinführung stattgefunden hat – negativ 
konnotiert. 
C würde dies ebenfalls bestätigen – jedoch positiv konnotiert, 
B würde dies widerlegen oder zumindest für eine Differenzierung sprechen. 
Vorliegende Daten 
 MIDI-File des Keyboardspiels 
 Video mit Perspektive auf Keyboard/Hände  
 Fragebögen, die vor und während der Einzelversuche ausgefüllt wurden 
Vorrangig ist die kategoriale Auswertung der MIDI-Files. Multimediales 
Hauptwerkzeug ist dabei das Fenster Matrix-Editor (auch „Pianorolle“) im 
Studioprogramm Logic mit eingeblendetem synchronisierten Videofenster. Da 
jeder Schüler von Beginn an eine eigene Spielweise ausprägt, werden die Da-
ten erst sukzessive aufeinander bezogen. 
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3   Ergebnisse  
3.1   Zwei Datenkomplexe 
Die Frage nach der Effizienz musiktheoretischer Lehre verbindet sich hier mit 
kreativen Tätigkeiten, d.h. mit Vorgängen, die auf individuelle Voraussetzun-
gen der Probanden zurückgehen. Aus pragmatischen Gründen bezeichnen wir 
die Spielweise, wie sie sich bei der anfänglichen freien Improvisation (Impro 
1) offenbart, dem Schüler/der Schülern gegenüber als dessen/deren „Stil“. Alle 
Kriterien, die im Datenkomplex „Stil“ aufgeführt sind, werden in den übrigen 
Improvisationsrunden jeweils erneut überprüft. 
 
Datenkomplex A:  „Stil“  
 
 Finger (einer oder mehrere Spielfinger pro Hand) 
 Hände (eine/beide; div. Unterkategorien zur Kombination der Hände sowie 
zu deren Abstand) 
 Anschlagsdauer 
 Anschlagsstärke (gemäß MIDI-Skala von 1-128) 
 Anzahl der Anschläge 
 Verwendete Tasten; verwendete schwarze Tasten 
 Mehrstimmiges Spiel (einhändig/beidhändig) 
 Struktur, vom Song unabhängig: Puls, Melodik, Phrasierung 
 Struktur in Beziehung zum Song: Metrik/Rhythmus, Melodik, Harmonik 
 
Zweitens wird das Verhalten in Bezug auf den Lerngegenstand ‚Drei-
klang“ erhoben, d. h. zum einen der Lernzuwachs korrekten Skalenspiels, zum 
anderen aber auch die Nutzung der ab Impro 3 gestatteten Freiheiten. Letztere 
betreffen Art und Umfang der hinzukommenden „Zwischentöne“ (ab Impro 3) 
und die Dominanz entweder des freien oder des gebundenen Improvisierens 
(in Impro 4). 
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Datenkomplex B: Dreiklangspiel 
 
 Mündl. Auskunft, ob das gezeigte Gebilde (Dreiklang) und der Fachbegriff 
schon bekannt sind 
 Impro 2b: Verhältnis korrekter und fehlerhafter Töne 
 Impro 3 u. 4:  Verhältnis von Dreiklangstönen und akkordfremden Tönen 
(„Zwischentönen“);  Arten von „Zwischentönen“ 
 Impro 4: Zeitpunkt des Endes der freien Improvisation (= Einbeziehung des 
Dreiklangsgerüsts) 
 Abschließendes Urteil (Fragebogen), ob das Beachten von Dreiklangsge-
rüsten hinderlich oder hilfreich ist (Erläuterung s. u.) 
 
 
Auswirkung instrumentaler Vorbildung 
In der betreffenden Schulklasse haben 4 von 26 Schüler/-innen eine mehrjäh-
rige instrumentale Vorbildung (2x Schlagzeug; 2x Klavier). Was die Bewälti-
gung der Aufgaben zur dreiklangsgebunden Improvisation anbelangt, unter-
scheidet sich diese Gruppe nicht nennenswert von den Mitschülern. Allerdings 
fällt bei der anfänglichen freien Improvisation (Impro 1) auf, dass… 
… beide Schlagzeuger nicht nur die erwartungsgemäße metrische Si-
cherheit zeigen; ihrem Spiel sind auch vage Ansätze einer melodi-
schen Motivik zu entnehmen. Möglicherweise sind eingeübte Abfol-
gen rechts- und linkshändiger Impulse dafür verantwortlich, dass auch 
bei beliebigen Handpositionen hier wiederholbare diastematische 
Strukturen entstehen. 
… beide Tasten-Instrumentalistinnen zuerst Fragmente offenbar ver-
trauter Etüden (ohne Zusammenhang mit dem Song Drunken sailor) 
spielen, bevor sie sich dem freieren Spiel widmen.  
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3.2  Musiktheoretische Intervention und nachfolgendes Improvisieren mit 
Dreiklangsgerüsten (Impro 2a/2b und 3) 
Während das Spiel in einem einzigen markierten Dreiklangsgerüst (Impro 2a: 
d-Moll über zwei Oktaven) von allen Schülern fast fehlerfrei umgesetzt wird, 
ist der Wechsel zwischen zwei Dreiklängen zum richtigen Zeitpunkt deutlich 
anspruchsvoller (Impro 2b: d-Moll/c-Dur). Auch er wird aber tendenziell mit 
hoher Trefferquote bewältigt (s. Abb. 1). 
 
 
Abb. 1: Korrekte Dreiklangstöne in Impro 2b     
 
Die Analyse der persönlichen Spielweise gemäß Datenkomplex A („Stil“) 
zeigt, dass trotz des massiven Eingriffs durch musiktheoretische Erläuterung 
und veränderte Aufgabenstellung das Verhalten der meisten Schüler/-innen in 
Bezug auf viele der hier gewählten Kategorien in Verlauf der Improvisationen 
1 bis 3 ähnlich bleibt (s. Abb. 2). Berechnungsgrundlage der Entscheidung, ob 
die persönliche Spielweise als „stabil“ bezeichnet wird, ist, dass die Werte in 
mindestens 2/3 der Kategorien ohne signifikante Veränderungen bleiben. 
 
Anzahl Vpn 
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Abb. 2: Entwicklung der persönlichen Spielweise („Stil“) in Impro 1 bis 3 
Allerdings kann die Klassifizierung als „stabil“ bei identischen Summen 
von sehr unterschiedlicher Qualität sein, weil im Datenkomplex A („Stil“) 
qualitativ sehr heterogene Kriterien versammelt sind, die – unabhängig von 
den Versuchspersonen – eine unterschiedliche Sensibilität für Veränderungen 
aufweisen. So liegt es beispielsweise nahe, dass eine mit den beiden Zeigefin-
gern spielende Versuchsperson bei dieser Technik bleibt, während sie sich 
aber variabel in der Beziehung zur Songmelodie (Mitspielen von Melodie-
tönen) entwickelt. 
Die häufigsten Veränderungen im Verlauf der Improvisationen 1 bis 3 sind 
in folgenden Kategorien zu beobachten: 
 Anschlagsstärke (Schwankungen auf der MIDI-Skala ab 10) 16 von 26 Vpn 
 Beziehung zur Melodik des Songs (ja/nein) 13 von 26 Vpn 
 Zahl der Anschläge (Schwankungen ab 10 Anschlägen) 13 von 26 Vpn 
 
In diesen Kategorien verändert sich das Spiel hingegen weniger: 
 Anschlagsdauer (tendenziell unter/über 1/8-Notenlänge) 6 von 26 Vpn 
 Mehrstimmiges Spiel (ja/nein) 6 von 26 Vpn 
 Metrische Struktur (erkennbar: ja/nein) 4 von 26 Vpn 
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Bei einem Teil der Kategorien lässt sich zur festgestellten Veränderung ei-
ne Bewertung vornehmen (als entweder positive Entwicklung oder aber Ein-
schränkung durch musiktheoretisches Input). Interpretiert man 
 
 das Hinzunehmen mehrerer Spielfinger oder der zweiten Spielhand, 
 eine zunehmende mittlere Anschlagsstärke (sofern kein offensichtlich be-
absichtigtes piano), 
 eine Zunahme des verwendeten Tonvorrats, 
 das Hinzukommen mehrstimmiger Spieltechniken, 
 die Stabilisierung der Metrik, 
 das Mitspielen von Tönen und rhythmischen Motiven aus dem Song 
als Kennzeichen einer positiven Entwicklung, so lässt sich insgesamt eine er-
freuliche Bilanz ziehen. Denn für die Mehrzahl der Kategorien mit „stilisti-
scher Instabilität“ ist dann eine solche positive Entwicklung nachweisbar (bei-
spielsweise in allen 13 Fällen bezüglich mitgespielter Songmelodik und in 12 
der 16 Fälle bezüglich der Anschlagsstärke). Es lässt sich sogar sagen, dass 
keine einzige der 26 Vpn unter den instabil ausgeprägten Kategorien mehr 
Verringerungen als „Entwicklungen“ erkennen lässt. 
Bestimmte Muster von Veränderungen, die wegen ihrer Individualität nur 
zum Teil in Datenkomplex A erfasst sind, kehren mehrfach wieder und bedür-
fen einer gesonderten Betrachtung.  
 
 Spielweise in Impro 1 
 
wird 
zu 
 
Spielweise in Impro 2 und 3 
(a) 
“Streuende“ Verteilung der Töne 
innerhalb eines bestimmten Am-
bitus 
Verteilung der Töne in Wellenbe-
wegungen 
(b) Hände konstant voneinander ent-fernt 
Überkreuzungen der Hände 
(c) Kaum erkennbare Metrik Metrische Sicherheit 
(d) Legato-Tonleitern Legato-Dreiklänge 
(e) Weiße und schwarze Tasten Ausschließlich weiße Tasten 
 
Hier gilt es in zwei Gruppen von Fällen zu differenzieren: In Fall (d) zeigt 
die Vp eine Spielweise, die unter den Bedingungen der strengen Dreiklang-
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Improvisation unmöglich fortgesetzt werden kann. Auch das in Fall (a) be-
schriebene Spiel ist zwar theoretisch möglich, aber in Bezug auf Dreiklänge so 
anspruchsvoll, dass dessen Fortsetzung im Rahmen der hier agierenden Klien-
tel illusorisch wäre. 
Anders verhält es sich mit (b) und (e). Das Verlassen der jeweiligen Spiel-
weise ist nicht zwingend. Doch in beiden Fällen spielen vermutlich soziale 
Muster der schulischen Lehre eine Rolle. Die Aufforderung des Lehrers zum 
Spiel im Dreiklangsgerüst suggeriert ein Verwenden der gesamten Skala und 
nicht nur der äußeren Töne (Fall b). Und die zunehmende Markierung von 
ausschließlich weißen Tasten führt ebenfalls die Konzentration auf einen be-
stimmten Tonvorrat, sodass selbst bei Erlaubnis von „Zwischentönen“ (Impro 
3) die schwarzen Tasten aus dem Blick geraten.  
Spielweise (c) und ihr plötzlicher Wandel schließlich sind besonders auf-
fallend. Hierin verbirgt sich Potenzial für das Erlernen von Improvisations-
techniken. Dass hier ein blitzartiger Lernzuwachs auf dem Gebiet der Metrik 
vorliegt, ist unwahrscheinlich. Nahe liegt, dass die klare und visuell unterstütz-
te Reduktion des Tonvorrats nicht nur als zusätzliche Anforderung zu interpre-
tieren ist, sondern auch als Entlastung: Die Last der beliebigen Tonwahl ent-
fällt und schafft Kapazität für eine metrische Verankerung der Improvisation. 
3.3   Musiktheoretische Intervention und spielerische Freiheit (Impro 3 und 4)  
Improvisation 3 gestattet die Hinzunahme so genannter „Zwischentöne“, die 
nicht Teil des jeweils aktuellen Dreiklangs sind. Es werden in der Aufgaben-
stellung keine bestimmten Arten von Zwischentönen (z. B. transitus oder 
Wechselnote) festgelegt. 
Die meisten Schüler/-innen nutzen diese Lizenz intensiv, d. h. die Quote 
korrekter Dreiklangstöne sinkt nach den hohen Quoten in Impro 2b (Abb. 1) 
auf Werte, die mehrheitlich zwischen 50 und 70 Prozent liegen (Abb. 3). 
Knüpft man die „intensiv genutzte Spielfreiheit“ an das Kriterium, dass die in-
dividuelle Quote korrekter Dreiklangstöne von Impro 2b zu Impro um mindes-
tens 20%-Punkte sinkt, so trifft dies auf insgesamt 20 der 26 Vpn zu.  
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Abb. 3: Anteil korrekter Dreiklangstöne bei Improvisation mit „Zwischentönen“ (Impro 3) 
Es werden sehr unterschiedliche Formen von „Zwischentönen“ gespielt. 
Die meisten resultieren aus dem Bemühen, trotz der Dreiklangorientierung li-
neare Melodiefragmente zu realisieren (belegt an der Summe der Versuche, in 
denen Durchgänge, Wechselnoten und Schritt/Sprung-Kombinationen erklin-
gen, s. Abb. 4). 
Verzerrt wird die Statistik in Bezug auf die Kategorie „Eingesprungene“, 
und zwar durch den Umstand, dass beim Verpassen eines Akkordwechsels au-
tomatisch Töne gespielt werden, die dem aktuellen Dreiklang nicht entspre-
chen. Sprunghaftes Dreiklangspiel zieht dann (wahrscheinlich oft ungewollt) 
Zwischentöne nach sich, die in die Kategorie „Eingesprungene“ fallen. 
In wenigen Versuchen ist zu beobachten, dass der Aufgabenstellung Rech-
nung getragen wird, indem die Vp ihren Spielfluss unterbricht, nur um (sozu-
sagen dem Lehrer zuliebe) einen „Zwischenton“ in einem völlig anderen Be-
reich der Tastatur zu setzen. Nach dem isolierten Ton kommt es dann zur Fort-
setzung der ursprünglich begonnenen Melodie. 
 
 
 
 
Anzahl Vpn 
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Abb. 4: Arten und Häufigkeit von „Zwischentönen“ in Impro 3 
Improvisation 4 ist eine Aufgabe in mehreren Phasen. Als Vorbereitung 
darf die Versuchsperson die Aufnahme ihres anfänglichen freien Spiels (Impro 
1) anhören. Impro 4 sieht dann vor, dass zuerst frei improvisiert wird und erst 
später – zu einem Zeitpunkt eigener Wahl – allmählich die Berücksichtigung 
von Dreiklangstönen erfolgen soll, bis schließlich eine Improvisation mit 
Dreiklangsgerüst erreicht ist. Auch hier sind „Zwischentöne“ erlaubt. Ziel der 
komplexen Aufgabe ist es herauszufinden, inwieweit ein vergleichbar freies 
Spiel wie am Anfang nach dem theoretischen Input (und bei markierten Tas-
ten) überhaupt noch möglich ist und wie schnell die Probanden dazu überge-
hen, wieder Dreiklangstöne zu verwenden. 
Trotz des Anhörens der eigenen freien Improvisation gelingt es in Impro 4 
nur wenigen Schülern, ein ähnlich freies Spiel zu wiederholen. Obwohl sie 
wissen, dass das Song-Playback diesmal nicht auf 8 Takte begrenzt ist, son-
dern unbegrenzt wiederholt wird, ist eine Orientierung am Dreiklangsgerüst 
entweder sofort (6 Vpn) oder nach den ersten  Takten vorhanden (2 Vpn nach 
4 Takten; 3 Vpn nach 5 Takten, 2 Vpn nach 8 Takten). Diese von allen Krite-
rien losgelöste Art des Improvisierens wird ganz offenbar vermieden. Hier 
spiegeln sich die harten Selbsturteile der Schüler/-innen  unmittelbar nach der 
ersten freien Improvisation (Impro 1) wider. Auf die Frage, wie sie ihr Spiel 
als Solo in einer Klassenmusizier-Situation bewerten, geben sich mehrere 
Schüler die Note 6 (Gesamtdurchschnitt: 3,9). Ob dies eher auf Hemmungen 
vor dem Präsentieren persönlichen Ausdrucks zurückzuführen ist oder auf die 
Anzahl Versuche 
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ungewohnte Lernsituation ohne klare Leistungsbemessung, ist Spekulation. 
Nahe liegt eine Querverbindung zur o. g. Feststellung, dass sich mit der Ein-
führung von Dreiklangstrukturen häufig eine Stabilisierung des gespielten 
Metrums verbindet. Insofern kann vermutet werden, dass das Spielen in defi-
nierten Rastern und die damit einhergehende Spielsicherheit von den Vpn po-
sitiv bewertet und bei freier Wahl bevorzugt wird. 
3.4 Selbsteinschätzung der Schüler/-innen und objektive Werte  
Vor Beginn bzw. nach Abschluss des Experiments werden zwei Fragen ge-
stellt: 
1. „Stelle dir vor, du wärest zu Hause oder bei Bekannten gerade allein und 
würdest dich langweilen, und zwar in einem Raum, in dem außer vielen an-
deren Dingen auch ein Musikinstrument herumsteht (z. B. ein aufgeklapp-
tes Klavier oder eine angelehnte Gitarre). Du wüsstest, dass das Spielen auf 
dem Instrument nicht verboten wäre. Wie würdest du dich verhalten?“ 
 
 
2. „Findest du das Beachten der Dreiklangs-Gerüsttöne eher hinderlich oder 
hilfreich, um Spaß am Keyboardspielen zu haben?“ 
 
 
 
Die Fragen beziehen sich auf unterschiedliche Dinge: zum einen auf die 
Neugier und innere Bereitschaft, unvorbereitet Musik zu machen, zum anderen 
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auf die Bewertung einer soeben kennen gelernten speziellen Art des Improvi-
sierens. Gemeinsamer Aspekt ist eine gewisse Offenheit für das Annehmen 
musikalischer Angebote. Die Mehrheit der Schüler/-innen beantwortet die 
Fragen also so, wie es sich Lehrende wünschen dürften: Als experimentier-
freudige und in Bezug auf die Lernmethode ‚dankbare’ Versuchspersonen. In-
des stellt sich bei näherem Hinsehen heraus, dass die beiden Minderheiten 
keineswegs identisch sind (nur 1 von 6 Vpn ist identisch). Es sind demnach 
zuvörderst experimentell eingestellten Schüler/-innen, die ihre Improvisations-
freude durch theoretische Aufgabenstellungen getrübt sehen. 
Auch lässt sich nicht einfach von den Antworten auf das hier dokumentier-
te Improvisationsspiel schließen. Die Daten von nur 1 der 5 Vpn, die das Be-
achten der Gerüsttöne als „hinderlich“ einstufen, weisen (gemäß Datenkom-
plex A) insgesamt eine „stilistische“ Instabilität auf. Zudem liegt hier (wie bei 
den übrigen der 26 Vpn, s.o.) kein Fall vor, in dem unter den Instabilitäten die 
Verringerungen gegenüber den „Entwicklungen“ dominieren. Somit dürfen 
die Antworten auf die zweite Frage hier zunächst eher im rein hedonistischen 
Sinne als im Kontext vollzogenen Lernfortschritts gedeutet werden. 
4   Fazit. Effizienz von Musiktheorie  
Die Studie versucht die Effizienz musiktheoretischen Inputs (in Bezug auf ein 
bestimmtes Teilgebiet der Musiktheorie und gemäß einer ausgewählten Lern-
methode) hinsichtlich der Entwicklung von Improvisationsmustern bei ca. 13-
jährigen Schüler/-innen zu bestimmen. In den vorliegenden Ergebnissen spie-
geln sich zwei Arten von „Effizienz“ wider. 
4.1  „Effizienz“ – bezogen auf traditionelle Auffassungen von Lernzuwachs: 
„Die richtigen Töne spielen“ 
Ein Lernzuwachs, der darin besteht, dass ausschließlich die markierten Tasten 
in einem bestimmten Zeitfenster korrekt gespielt werden können, ist belegt (s. 
o. Abschnitt III-2). Mit ihm verbindet sich die grundsätzliche Erweiterung des 
musikalischen Erfahrungsraums insofern, als außer dem völlig freien Spiel 
erstmals auch ein Spiel mit Bezug zur Harmonik des Songs What shall we do 
with the drunken sailor erlebt wird. Freilich handelt es sich um eine weitge-
hend fremdgesteuert erworbene Erweiterung, die nicht weit über das ver-
gleichbare „Malen nach Zahlen“ hinausgeht. Dennoch ist festzuhalten, dass 
nach Datenkomplex A keinerlei Indizien für eine Entmutigung durch den re-
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striktiven Eingriff vorliegen. Das Spiel in schlichten Dreiklangsrastern wird 
motiviert ausgeführt und als Aufgabe bewältigt. 
4.2  „Effizienz“ – bezogen auf eine Vernetzung von eigenem Background und 
Lerngegenstand:  Individuelles Gestalten der Musik 
Um Missverständnisse zu vermeiden: Das Improvisieren im Rahmen der Har-
monielehre ist in Kompositionslehren seit dem 18. Jahrhundert üblich und darf 
also nicht das Attribut „innovativ“ für sich verbuchen. Nur scheint es bislang 
an Methoden zu mangeln, wie Improvisation auch Eingang in die basale Har-
monielehre des regulären Schulunterrichts mit musikpraktischen Anfängern 
findet. Die hier vorgeschlagene Methode ist mehrschrittig und führt von einem 
freien Spiel über das strenge Dreiklangsraster zur erneuten Erweiterung des 
Tonvorrats. Ist sie effizient im Hinblick auf das Erlernen individuellen Gestal-
tens von Musik? 
JA, was die Bereitschaft der Schüler/-innen angeht, über das erlernte 
strenge Dreiklangsgerüst hinaus auch wieder andere Töne zu spielen 
und (bei einem Teil der Probanden) Gerüst- und „Zwischentöne“ mit-
einander zu verbinden. Die in der Kürze der Zeit sicherlich teils zufäl-
lig entstandenen Zwischentöne könnten in einem nächsten Schritt be-
schrieben und klassifiziert werden, bevor sie gemäß persönlicher Vor-
lieben zunehmend beabsichtigt erklingen. 
JA, was die unbewusste Beibehaltung von Elementen der individuellen 
Spielweise betrifft: ca. 2/3 der Probanden haben ihren anfänglichen 
„Stil“ insgesamt bewahrt; Veränderungen lassen sich mehrheitlich als 
Entwicklung deuten. Die Analysen sprechen dafür, dass sich hier 
schon kurzfristig eine enge Beziehung zwischen persönlicher Vorer-
fahrung und dem Lerngegenstand „Dreiklang“ abzeichnet. 
NEIN,  was die Reflexion des eigenen „Stils“ anbelangt. Das erneute freie 
Spiel in Impro 4 wird vermieden und – nicht überraschend – gelingt es 
kaum einem der Probanden, nach dem Hören der Aufnahme von Im-
pro 1 Spezifika des eigenen freien Improvisierens zu erkennen und er-
neut in die Praxis umzusetzen.  
Hier müssten weitere Phasen eingefügt werden, in denen verschiedene 
Aspekte des individuellen Spiels durch Mitschüler beschrieben, prak-
tisch imitiert und variiert werden. Das gezielte Erhalten und Weiter-
entwickeln des eigenen „Stils“ wäre dann Prämisse sowohl bei der 
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Vertiefung von Dreiklangstrukturen als auch bei weiteren Phasen des 
ganz freien Improvisierens. 
Abschließend sei noch einmal auf die Überlegungen zu „kindlichen“ und 
„erwachsenen“ Mustern von Kreativität rekurriert (These A. C. Lehmann). 
Nimmt man an, dass bei instrumental unerfahrenen und musiktheoretisch noch 
praktisch ahnungslosen Kindern auch noch im Alter von 13 Jahren dem Im-
provisieren kindlich-naive Aktionsmuster zugrunde liegen, so sind solche ge-
mäß der präsentierten Studie nicht wiederholbar, nachdem die harmonische 
Struktur des Songs eingeführt und praktisch nachvollzogen worden ist. Es fin-
det eine irreversible Hinführung zu erwachsenen Mustern von Kreativität statt 
(eine Hinführung im negativen Sinne, oben als Fall „A“ bezeichnet). 
Gleichwohl kommt es in vielen Fällen individuell zu einer Weiterentwick-
lung der persönlichen Spielweise (also auch eine Hinführung im positiven 
Sinne, oben als Fall „C“ bezeichnet), aber eben nicht im Zuge von Naivität, 
denn eine solche wird im Moment des Erläuterns kompositorischer Strukturen 
unmöglich. Erinnert sei nur an das bewusste Setzen von akkordeigenen und 
akkordfremden Tönen in Impro 3. 
Bestimmte Aspekte der Spieltechnik (jenseits der Melodiebildung) bleiben 
aber offenbar soweit unreflektiert, dass sie sich erhalten. Dies darf sicherlich 
auch „Synthese aus vorhandenen Fähigkeiten und dem soeben erworbenen 
Wissen“ (s. o. „Fall B“) genannt werden, ist jedoch letztlich nicht die eigent-
lich fokussierte Schnittstelle, wenn es um Improvisation und Harmonielehre 
geht. 
Eine Folgestudie müsste sich wohl zum Level „erwachseneren“ Improvi-
sierens bekennen und von Anfang an melodische Neigungen der Vpn stärker 
in den Blick nehmen. Komplexe Teile wie Impro 4 können dann entfallen und 
das Interpolieren von akkordfremden Tönen stärker fokussiert werden. Es 
steht außer Frage, dass für den Unterricht mit einer musikalisch wenig vorge-
bildeten Klientel noch Beiträge zur methodischen Schärfung benötigt werden, 
um die vielen wertvollen Elemente individuellen „Stils“ auch entlang eines 
musiktheoretischen Curriculums zu erhalten und weiterzuentwickeln. Man-
cherorts muss sich in der Lehre der Musiktheorie sicherlich erst noch die Er-
kenntnis verbreiten, dass bei Kindern ein wissensbasiertes musikalisches Ver-
halten eigentlich längst begonnen hat, wenn so genannter „Anfangsunterricht 
anberaumt wird. Improvisation kann helfen, dieses Wissen auszumachen und 
den schulischen Musikunterricht entsprechend zu optimieren. 
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